





Recent heeft een invloedrijke studie aange-
toond dat migrantenleerlingen die afkomstig
zijn uit islamitische landen slechter presteren
dan andere leerlingen en dat het aandeel van
leerlingen uit islamitische landen op school
negatief samenhangt met de onderwijspresta-
ties van andere leerlingen (Dronkers, 2010).
Deze resultaten werden geïnterpreteerd als
gevolgen van islamitische religie en religiosi-
teit, hoewel de variabelen religie en religiosi-
teit niet werden opgenomen in het onderzoek.
In deze studie proberen we een beter zicht te
krijgen op de effecten van islamitische religie
en religiositeit op de onderwijsprestaties van
leerlingen op basis van gegevens van 2.845
leerlingen (gemiddelde leeftijd 11,62) uit 68
Vlaamse basisscholen. De resultaten van mul-
tilevel-analyses wijzen uit dat de islamitische
leerlingen niet slechter presteren dan andere
leerlingen, wanneer er gecontroleerd wordt
voor het land van herkomst. Het land van her-
komst is wel gerelateerd aan de onderwijs-
prestaties. Ten tweede vinden we dat het aan-
deel van moslimleerlingen op school geen
effect heeft op de onderwijsprestaties van an-
dere leerlingen. Ten slotte is de mate van isla-
mitische religiositeit niet lineair, maar eerder
curvilineair (U-vormig) gerelateerd aan de 
onderwijsprestaties. De implicaties voor het
onderwijsonderzoek en het onderwijsbeleid
worden besproken.
1 Inleiding
De onderwijsongelijkheid tussen allochtone
en autochtone leerlingen en de verklaringen
voor deze ongelijkheid is een thema dat zeer
sterk aanwezig is, dit zowel in het internatio-
naal onderzoek als het onderwijsonderzoek
in Nederland en België (voor een overzicht
zie Schnepf, 2007; Stevens, Clycq, Timmer-
man & Van Houtte, 2011). Eén van de facto-
ren die in de internationale literatuur in ver-
band wordt gebracht met de academische
prestaties van allochtone leerlingen is de rol
van religie en religiositeit (Jeynes, 1999,
2003; Zine, 2001; Byfield, 2008). Hoewel
publieke debatten over de integratie van de
allochtonen in Nederland en Vlaanderen ook
steeds sterker focussen op religie en religio-
siteit, en meer specifiek op Islam, is het op-
merkelijk dat dit thema slechts zijdelings aan
bod komt in het onderzoek naar de onder-
wijsprestaties van allochtone leerlingen.
Hoewel er verschillende studies zijn uitge-
voerd naar de rol van islamitische scholen
(zie Driessen & Valkenberg, 2000; Driessen
& Merry, 2006), is de relatie tussen islamiti-
sche religiositeit en onderwijsprestaties vrij-
wel onbestudeerd in het Nederlands taal-
gebied.
Recent is hier echter verandering in geko-
men door onder meer een studie van Jaap
Dronkers (2010). De resultaten van deze stu-
die hebben een sterke weerklank gevonden in
de Nederlandse en de Vlaamse media (zie
bvb. Trouw, 18/06/2010; NRC Handelsblad,
21/06/2010; De Standaard, 26/07/2010) en
hebben zelfs geleid tot een debat in het
Vlaamse Parlement (01/07/2010). Op basis
van PISA-gegevens van 2006 uit 15 landen1,
vindt Dronkers (2010) dat migrantenleerlin-
gen uit islamitische landen beduidend slech-
ter scoren dan andere migrantenleerlingen.
Bovendien blijkt dat het percentage leerlin-
gen uit islamitische landen op school negatief
samenhangt met de onderwijsprestaties van
andere leerlingen. Op zich zijn deze empiri-
sche resultaten moeilijk betwistbaar en iedere
onderzoeker kan deze, indien gewenst, repli-
ceren met de beschikbare PISA-gegevens.
Over de interpretaties en de conclusies die
aan de resultaten worden gegeven, valt echter
meer te zeggen.
Ten eerste werden de slechte resultaten
van leerlingen uit islamitische landen gerela-
teerd aan de islamitische religie zelf. We ci-
teren: “Kennelijk zijn bepaalde islamitische
waarden en normen – bijvoorbeeld over man-
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vrouwverhoudingen of eer en schaamte –
contraproductief in de moderne westerse sa-
menleving” (Dronkers geciteerd in Trouw,
18/07/2010). Echter, in de empirische model-
len van Dronkers’ studie (2010) vinden we
nergens een indicatie van de religie van de
leerlingen. Wat er wel gemeten is, is de do-
minante religie in het land van herkomst van
de migrantenleerlingen. Maar het gelijkstel-
len van de individuele religieuze achtergrond
van de leerlingen aan de dominante religie in
het land van herkomst, is een duidelijk voor-
beeld van de ecological inference fallacy
(Robinson, 1950). Dat wil zeggen, gegevens
op een hoger niveau kunnen niet zonder meer
doorgetrokken worden naar een lager niveau.
In bepaalde omstandigheden is het zelfs
denkbaar dat de relatie volledig andersom
ligt, bijvoorbeeld in het geval van seculiere
Iranese immigranten die gevlucht zijn van
het islamitische regime in Iran. De vraag kan
dus gesteld worden of de islamitische religie
van de leerling een effect heeft, wanneer we
controleren voor het land van herkomst.
Ten tweede werd er gesuggereerd dat isla-
mitische religiositeit, d.i. de mate waarin
moslimleerlingen hun religie aanhangen,
eveneens samenhangt met hun onderwijs-
prestaties. Meer specifiek veronderstelt
Dronkers dat er een lineair verband is tussen
de islamitische religiositeit en onderwijspres-
taties: “Hoe liberaler hun geloof wordt, hoe
beter hun schoolprestaties zullen worden.”
(Dronkers geciteerd in De Limburger,
17/07/2010). NRC Handelsblad (21/06/2010)
kopte met “Hoe meer religie, hoe slechter de
schoolprestatie”. Echter, de mate van religio-
siteit is evenmin opgenomen in de empiri-
sche modellen van Dronkers (2010).
Het ontbreken van religie en religiositeit
in de empirische modellen betekent niet dat
we Dronkers’ interpretaties overboord moe-
ten gooien. Veel interessanter is om ze te be-
schouwen als hypothesen die getest moeten
worden. In dit artikel, zullen we op basis van
empirische gegevens uit Vlaanderen een ant-
woord proberen te bieden op de volgende
vragen:
1. Scoren islamitische leerlingen slechter
dan leerlingen met een andere religieuze
achtergrond op wiskundetoetsen?
2. Indien ja, scoren islamitische leerlingen
nog steeds slechter dan andere leerlingen
wanneer we controleren voor hun land
van herkomst?
3. Is er een samenhang tussen het aandeel
van islamitische leerlingen op school en
de onderwijsprestaties van andere leer-
lingen?
4. Is er een samenhang tussen islamitische
religiositeit en de onderwijsprestaties van
islamitische leerlingen?
5. Is er een samenhang tussen christelijke re-
ligiositeit en de onderwijsprestaties van
christelijke leerlingen?
2 Theorie: religie, religiositeit 
en onderwijsprestaties
2.1 Religie en religiositeit 
Alvorens we een theoretische uiteenzetting
geven over hoe religie en religiositeit gerela-
teerd zijn aan de onderwijsprestaties, willen
we het conceptueel onderscheid tussen deze
twee noties verduidelijken. Met religie be-
doelen we de affiliatie van een persoon met
een religieuze groepering of godsdienst (bij-
voorbeeld islam, katholicisme, hindoeïsme,
etc....) of de afwezigheid van een godsdien-
stige affiliatie (bijvoorbeeld atheïst, onver-
schillig, vrijzinnig, etc....). Met religiositeit
verwijzen we naar de intensiteit van deze af-
filiatie. In tegenstelling tot de religieuze affi-
liatie is de conceptualisering en de meting
van religiositeit complexer omdat religiosi-
teit verschillende dimensies kan dekken zoals
religieuze praktijken, kennis en ideologie
(Glock & Stark, 1965) en omdat er weinig
eensgezindheid is over hoe men religiositeit
op een eenduidige manier kan meten bij ver-
schillende religies (Phalet & Ter Wal, 2004).
In navolging van eerdere empirische studies
naar de effecten van religiositeit op onder-
wijsprestaties (zie bijvoorbeeld Jeynes, 1999;
Dijkstra & Veenstra, 2000) beperken we ons
in dit artikel tot het meten van twee aspecten
van religiositeit, namelijk het subjectieve be-
lang van religie voor een leerling (attitudi-
nale component) en de mate van de kerke-
lijkheid (gedragsmatige component, dit is de




2.2 Religie en onderwijsprestaties
Argumentatiegronden voor het theoretisch
verband tussen affiliatie met een specifieke
religie en succesvolle onderwijsprestaties
kan men vinden in het werk van Max Weber
(1920). Weber argumenteerde dat er binnen
het protestantisme een sterkere gerichtheid is
op wereldse verwezenlijkingen. Deze plaats-
te hij ideaaltypisch tegenover de katholieke
gerichtheid op het hiernamaals. De protes-
tantse betrokkenheid op de wereld zou sa-
mengaan met een specifieke werkethiek, die
op haar beurt economisch succes als gevolg
heeft. Uit historische analyses blijkt eveneens
dat in protestantse landen het aandeel van ge-
letterden veel hoger was vanaf de 18de eeuw,
aangezien de nadruk lag op het kunnen lezen
van de Bijbel in de eigen taal van het volk,
terwijl het katholisme lang bleef vasthouden
aan het Latijn (zie Gawthrop & Strauss,
1984; Kestle, 1985). 
Vroege studies in de Verenigde Staten
volgden deze Weberiaanse argumentatie bij
het verklaren van de onderwijs- en arbeids-
marktachterstanden van katholieken ten op-
zichte van protestanten (zie overzicht van
Bouma, 1973). Echter, meer recente empiri-
sche studies wijzen uit dat er minstens een
even sterke werkethiek aanwezig is bij katho-
lieken (Ter Voert, 1993). Bovendien zou de-
zelfde mate van werkethiek ook voorkomen
bij de moslims (Arslan, 2001; Yousef, 2000,
2001). Vertrekkend vanuit dit perspectief kan
men dus geen verschil verwachten tussen de
onderwijsprestaties van leerlingen die de
islam of het christendom aanhangen, maar
wel tussen leerlingen die wel of geen reli-
gieuze affiliatie hebben, waarbij men van 
religieuze leerlingen kan verwachten dat ze
hogere onderwijsprestaties zullen halen.
De in recente debatten opgeworpen stel-
ling gaat echter een stap verder en claimt dat
er negatieve effecten zijn die specifiek voort-
vloeien uit de islamitische religie. Zoals aan-
gehaald in de inleiding van dit artikel, ver-
wijst Dronkers naar eventuele negatieve
effecten van islamitische waarden en normen
– bijvoorbeeld over man-vrouwverhoudingen
of eer of schaamte. Het is echter niet duide-
lijk waarom deze normen en waarden nega-
tief gerelateerd zouden zijn aan onderwijs-
prestaties. Een aspect binnen de islamitische
religiositeit dat eventueel wel negatief kan
samenhangen met onderwijsprestaties is de
zeer sterke externe locus of control, zeg maar
het ‘Insha’allah-principe’ (“alleen als God
het wenst”). Iemand met een sterke externe
locus of control gelooft dat zijn/haar leven
bepaald wordt door zijn/haar omgeving, het
lot, toeval of andere mensen (Rotter, 1966).
In tegenstelling tot een interne locus of con-
trol, vertoont een hogere externe locus of
control een negatief effect op de studieresul-
taten (Findley & Cooper, 1983; Garner &
Cole, 1986). Qadar (“lotsbestemming”), kis-
met (“het onvermijdelijke”), taqdir (“het oor-
deel over lot”) zijn enkele voorbeelden van
concepten binnen de mainstream islamitische
doctrine die wijzen op het onvermijdelijke en
het externe karakter van gebeurtenissen
(Cohen-Mor, 2001). Hoewel we geen studie
kennen die de locus of control vergelijkt tus-
sen moslims en anderen, wijzen empirische
studies uit dat katholieken en protestanten
een hogere interne locus of control hebben
dan niet-religieuze mensen (zie Bensen &
Spilka, 1973; Kivett, 1979; Jackson & Cour-
sey, 1988). Indien de affiliatie met de islami-
tische religie daarentegen gerelateerd zou
zijn aan een sterkere externe locus of control,
kan dit het gevolg hebben dat islamitische
leerlingen slechtere onderwijsprestaties halen
dan christelijke of niet-religieuze leerlingen.
Empirische studies die de effecten van 
religie op onderwijsprestaties nagaan zijn 
beperkt in aantal. Hoewel de vroegere studies
in de VS uitwezen dat protestantse leerlingen
betere onderwijsprestaties haalden dan ka-
tholieke leerlingen, vinden meer recente stu-
dies geen verschillen, of komen ze tot omge-
keerde conclusies (Regnerus, 2000; Jeynes,
2003). Voor het primaire onderwijs in Neder-
land hebben Driessen en Van Der Slik (2001)
en Driessen (2002) proberen te achterhalen
wat de effecten van verschillende religies
zijn. In beide studies rapporteren de auteurs
dat het behoren tot de categorie islamitisch of
hindoe samenhangt met slechtere onderwijs-
prestaties, hoewel de auteurs benadrukken
dat de effectgrootte heel klein wordt na con-
trole voor etniciteit en sociaaleconomische
status. De onderwijsprestaties bij andere reli-





2.3 Religiositeit en onderwijsprestaties 
Een duidelijke grond voor het theoretisch
verband tussen de mate van religiositeit en
onderwijsprestaties vindt men in het werk
van Emile Durkheim (1912). Volgens Durk-
heim zou religiositeit vooral de sociale cohe-
sie binnen een samenleving ten goede komen
en prosociaal gedrag van individuen bevorde-
ren, al zou het hier vooral gaan om onbedoel-
de gevolgen van religiositeit. Empirische stu-
dies van de voorbije twee decennia, die
vooral afkomstig zijn uit de Verenigde Sta-
ten, ondersteunen deze Durkheimiaanse op-
vatting: een sterkere christelijke religiositeit
(de mate waarin mensen zich religieus noe-
men, frequentie van kerkbezoek, etc.…)
blijkt onder meer positief samen te hangen
met onderwijsprestaties, gezondheidsken-
merken, het psychosociaal welbevinden, po-
litieke participatie en vrijwilligerswerk (voor
een overzicht van studies verwijzen we naar
Regnerus, 2003). 
De meest aangehaalde verklaring voor de
positieve effecten van religiositeit vallen
onder de brede noemer van sociaal kapitaal
en hebben meer specifiek betrekking op de
sociale banden die religieuze mensen met el-
kaar aangaan. Bij leerlingen worden zowel
hun intragenerationele sociale banden (d.i.
verbondenheid met leeftijdsgenoten) als hun
intergenerationele sociale banden (d.i. ver-
bondenheid met ouderen) aangehaald als ver-
klaring voor de positieve effecten op onder-
wijsprestaties (Glanville et al., 2008). Met
betrekking tot islamitische migrantenleerlin-
gen kan worden verondersteld dat vooral ver-
bondenheid met ouderen een positief effect
kan hebben. Een van de verklaringen voor de
lagere onderwijsprestaties van migranten-
leerlingen is immers de culturele afstand 
tussen de ouders en de kinderen, waardoor
het ouderlijke gezag ondermijnd wordt en de
kinderen nog moeizaam bijgestuurd kunnen
worden (zie Andriessen & Phalet, 2002). In-
dien de mate van islamitische religiositeit
van leerlingen deze culturele generatiekloof
zou kunnen reduceren, kan worden verwacht
dat islamitische religiositeit een positief ef-
fect zal uitoefenen op de onderwijsprestaties
van leerlingen. Bovendien zouden religieuze
leerlingen en hun ouders bepaalde schade-
lijke gedragingen blijken te vermijden. Zo
blijkt drugsgebruik, alcoholgebruik en sek-
sueel risicogedrag beduidend lager te liggen
bij religieuze ouders en leerlingen, wat een
positief effect heeft op de onderwijsprestaties
van de leerlingen (Jeynes, 1999; Regnerus,
2003). Ook met betrekking tot religieuze
moslims kunnen we dergelijke effecten ver-
wachten.
Verschillende empirische studies in de
Verenigde staten hebben gevonden dat chris-
telijke religiositeit positief gerelateerd is aan
de onderwijsprestaties van leerlingen, zelfs
indien gecontroleerd werd voor sociaaleco-
nomische achtergrondkenmerken en kenmer-
ken van sociaal kapitaal (Regnerus, 2000;
Muller & Ellison, 2001; Glanville, Sikkink &
Hernandez, 2008). Ook wat de etnische min-
derheden en immigranten betreft, blijkt chris-
telijke religiositeit een substantieel positief
effect uit te oefenen op de onderwijspresta-
ties, los van de sociaaleconomische en etni-
sche achtergrondkenmerken (Jeynes, 1999,
2002, 2003; Byfield, 2008). Vermeld moet
worden dat deze studies vooral betrekking
hebben op zwarten en latino’s in de Verenig-
de Staten. 
Voor het voortgezet onderwijs in Neder-
land hebben Dijkstra en Veenstra (2000) ge-
vonden dat christelijke religiositeit geasso-
cieerd is met de onderwijsprestaties van 
de leerlingen. Dit verband bleek echter niet
lineair te zijn: de leerlingen die de hoogste
onderwijsprestaties behaalden waren die-
genen die zich volledig niet religieus noemen
en niet kerkelijk zijn. Ze werden echter ge-
volgd door leerlingen die zich volkomen reli-
gieus noemen en praktiseren, terwijl gema-
tigd religieuze leerlingen het slechts scoren.
Met andere woorden, deze auteurs vinden




De data van deze studie maken deel uit van
het Vlaamse project Segregatie in het Basis-
onderwijs (zie Agirdag, Van Houtte & Van
Avermaet, 2011; Agirdag, Demanet, Van
Houtte & Van Avermaet, 2011). De dataver-




2008-2009, waarbij er een getrapte steek-
proef werd getrokken. Om voldoende variatie
te hebben met betrekking tot de samenstel-
ling van de scholen, zijn er eerst drie Vlaam-
se steden geselecteerd die voldoende diversi-
teit bieden met betrekking tot het land van
herkomst (Genk, Antwerpen en Gent). Ge-
bruik makend van de gegevens van het 
Departement Onderwijs van de Vlaamse 
Gemeenschap, werden in deze steden 116 la-
gere scholen gecontacteerd en 68 scholen
(vestigingen) hebben toegezegd om mee te
werken aan het onderzoek (respons van 54%). 
Uit de non-respons analyse blijkt dat de
non-respons vooral het gevolg is van de over-
bevraging van de scholen door onderzoekers.
Voor de meeste scholen telt een ‘wie eerst
komt, eerst maalt’-principe. Er trad dan ook
geen systematische vertekening op van de
data: de non-respons analyse wijst uit dat de
scholen die geweigerd hebben statistisch niet
verschillen van scholen die deelnemen aan
het onderzoek met betrekking tot de meest
relevante schoolkenmerken (bvb. percentage
laagopgeleide ouders, percentage andersta-
lige leerlingen, schoolsector). Er was wel 
een verwaarloosbaar kleine vertekening voor
schoolgrootte, waarbij kleinere scholen meer
kans maken om te weigeren dan grotere
scholen. 
Binnen de scholen die uiteindelijk toe-
stemden om deel te nemen aan het onder-
zoek, werden alle leerlingen uit het vijfde
leerjaar (wat overeenkomt met groep 7 in Ne-
derland) klassikaal bevraagd. Indien het aan-
tal leerlingen in het vijfde leerjaar minder
dan 30 bedroeg, werden ook alle leerlingen
van het zesde leerjaar (groep 8 in Nederland)
bevraagd. Leerlingen vulden de vragenlijsten
in in hun klaslokaal, onder de supervisie van
een leerkracht en één of twee leden van het
onderzoeksteam. Er was binnen de bevraging
van de leerlingen geen ruimte om de onder-
wijsprestaties in alle studiedomeinen te tes-
ten. We hebben geopteerd voor de wiskunde-
prestaties omdat bij etnische minderheden
deze over het algemeen minder vertekende
resultaten opleveren dan taaltesten (Abedi,
Hofstetter & Lord, 2004). Uiteindelijk wer-
den 2.845 leerlingen (gemiddelde leeftijd
11,62) bevraagd. De vragenlijsten waren vol-
ledig anoniem.
3.2 Onderzoeksdesign
Aangezien de leerlingen ingebed zijn in
scholen en onze verklarende variabelen
zowel op schoolniveau als op leerlingen-
niveau gesitueerd zijn, is het gebruik van
multilevel regressieanalyses (random inter-
cept, random slope) het meest aangewezen
(SAS Proc Mixed, Singer, 1998). Voor de
eerste drie onderzoeksvragen verrichten we
analyses met de gegevens van alle leerlingen
in de dataset, voor de vierde onderzoeks-
vraag werken we met een deelsteekproef van
islamitische leerlingen, en voor de vijfde on-
derzoeksvraag werken we met een deelsteek-
proef van christelijke leerlingen. Zoals ge-
bruikelijk in multilevelanalyses, testen we
eerst een nulmodel om na te gaan of de on-
derwijsprestaties significant variëren tussen
scholen. Om een zo duidelijk mogelijk beeld
te verkrijgen, worden de variabelen stapsge-
wijs in de modellen toegevoegd. De regres-
siecoëfficiënten worden gestandaardiseerd
om de sterkte van de effecten met elkaar te
kunnen vergelijken. Zoals we eerder vermeld
hebben, vinden Dijkstra en Veenstra (2000)
een curvilineair verband tussen religiositeit
en onderwijsprestaties. Om na te gaan of de
mate van islamitische of christelijke religio-
siteit een curvilineair effect uitoefenen, bere-
kenen we het kwadraat van de gecentreerde
religiositeit (zie sectie Onafhankelijke varia-
belen). Het centreren heeft twee voordelen
ten opzichte van het kwadrateren zonder cen-
treren. Ten eerste wordt de structurele colli-
neariteit tussen de hoofdterm en de kwa-
draatterm sterk gereduceerd en ten tweede
krijgen we een beter beeld van een mogelijke
curvilineaire relatie, aangezien negatieve
waarden tot positieve waarden worden ge-
transformeerd (voor verdere uitleg zie De-
Maris, 2004).
3.3 Afhankelijke variabele
De afhankelijke variabele is de onderwijs-
prestaties van de leerlingen. Deze werden ge-
meten door een genormeerde rekentoets, ont-
wikkeld door Dudal en Deloof (2004). Deze
toets bevat 60 items en peilt naar kennis over
vraagstukken, hoofdrekenen, getallenleer en
cijferen. Om er zeker van te zijn dat de vra-
gen gedekt zijn door de curricula van de




directeurs van de scholen. Twee scholen wer-
den uit de data geweerd, omdat de directies
niet konden bevestigen dat de test werd 
gedekt door het schoolcurriculum. Op basis
van de resultaten van deze test, werden voor
iedere leerling Item Response Theory (IRT)
scores berekend, wat in tegenstelling tot klas-
sieke somscores toelaat de moeilijkheid 
en differentiatiekracht van de verschillende
items rechtstreeks in rekening te brengen
(Baker, 2004). De minimumscore bedraagt 
-2,97 en de maximumscore 2,40 met een ge-
middelde van 0,01 (SD = 0,93; zie Tabel 1).
De Person Separation Index, d.i. de gelijk-
aardig interpreteerbare IRT equivalent van
Cronbach’s alpha, bedraagt 0,95.
3.4 Onafhankelijke variabelen
Als controlevariabelen, hebben we rekening
gehouden met het leerjaar (vijfde = 0; zesde
= 1), het geslacht (jongen = 0; meisje = 1) en
de sociaaleconomische status (SES) van de
leerlingen. De SES werd geoperationaliseerd
op basis van de beroepssituatie van de ouders.
Deze werd gemeten via het huidige beroep
van de beide ouders of, bij werkloosheid, hun
laatste beroep. In lijn met het dominantie-
principe gebruikten we het hoogste beroep
van beide ouders als indicator voor de SES
van het gezin (Erikson, 1984). Negen catego-
rieën werden hierbij onderscheiden (Erikson,
Goldthorpe & Portocarero, 1979). Langdurige
werklozen (categorie 0; 5,2%), ongeschoolde
handarbeiders (categorie 1; 10,7%), halfge-
schoolde handarbeiders (categorie 2; 14.1%),
geschoolde handarbeiders (categorie 3; 9,8%),
lagere graad technici, opzichters van handar-
beiders (categorie 4; 15,4%), kleine zelfstan-
digen (categorie 5; 7,0%), routine bediende
(categorie 6; 17,9%), lagere kaders (categorie
7; 11,2%), hogere kaders (categorie 8; 8,6%).
De gemiddelde SES voor alle leerlingen in
onze data was 3,93 (SD = 1,49; zie Tabel 1).
De religie van de leerlingen werd gemeten
via zelfrapportering. Er waren zeven mogelij-
ke categorieën: katholiek (44,8%), protestant
(0,7%), moslim (32,8%), jood (0,1%), vrij-
zinnig (6,1%), niet gelovig (13,8%) en ande-
re (2,1%). Gegeven de lage frequenties van
bepaalde categorieën werden deze voor de
analyses samengevoegd met andere catego-
rieën: katholieken en protestanten werden sa-
mengevoegd tot één groep van christenen
(45,54%, referentiecategorie), net als ongelo-
vigen en vrijzinnigen tot atheïsten (19,45%),
joden en andere religie tot ‘andere religie’
(2,21%; zie Tabel 1).
De islamitische religiositeit werd gemeten
op basis van twee indicatoren. Ten eerste
werd gevraagd hoe belangrijk het geloof voor
de respondenten was, met vijf antwoord-
mogelijkheden gaande van ‘helemaal niet be-
langrijk’ (score 1) tot ‘zeer belangrijk’ (score
5). Vervolgens werd gevraagd hoe vaak ze
naar de moskee gaan, met telkens vijf ant-
woordcategorieën (scores van 1 tot 5, gaande
van ‘nooit’ tot ‘heel vaak’). Het gemiddelde
van de twee items werd genomen als indica-
tie van islamitische religiositeit (gemiddelde
= 4,20; SD = 0,77; zie Tabel 1).
De christelijke religiositeit werd gemeten
op basis van dezelfde indicatoren als islami-
tische religiositeit, met het verschil dat we
naar we kerkbezoek peilden in plaats van
moskeebezoek. Het gemiddelde van de twee
items werd genomen als indicatie van chris-
telijke religiositeit (gemiddelde = 2,75; SD =
0,86; zie Tabel 1).
Voor het land van herkomst van de leer-
lingen werd vertrokken van de geboorte-
plaats van de grootmoeders en als hierover
geen gegevens beschikbaar waren, werd ge-
keken naar de geboorteplaats van vader en
moeder, gezien de meerderheid van de al-
lochtonen in België tot de tweede of derde
generatie behoren (Agirdag, 2010). De leer-
lingen zijn gecategoriseerd in vijf landen of
regio’s van herkomst, namelijk België
(46,54%), Europa (17,83%), Turkije (13,15%),
Marokko (15,74%) en leerlingen met her-
komst een ‘andere’ regio (6,74%). Deze laat-
ste categorie vat alle andere herkomstlanden,
een noodgedwongen ruwe categorisering we-
gens de lage geobserveerde frequenties.
Zoals men kan vermoeden, blijken religie
en land van herkomst significant samen te
hangen (Cramer’s V = 0,542; p < 0,001).
Daarom moeten we problemen met multicol-
lineariteit in het oog houden, wanneer we
land van herkomst en religie samen in een
model beschouwen. Voor de analyses met de
deelsteekproef van islamitische leerlingen,
werd land van herkomst anders gecodeerd:




Europese moslims vrij laag zijn in de deel-
steekproef, werden deze twee categorieën sa-
mengenomen met de categorie ‘andere’ her-
komst (referentiecategorie). Het aandeel van
Turken, Marokkanen, en ‘andere’ herkomst is
in de deelsteekproef van moslims respectie-
velijk 39,05%, 46,68% en 14,27%. Om de-
zelfde reden werden voor de analyses met de
deelsteekproef van christelijke leerlingen
enkel een onderscheid gemaakt tussen Belgi-
sche christenen (68,21%), en christenen met
‘andere’ herkomst (31,79%, referentiecatego-
rie, zie Tabel 1).
Op schoolniveau hebben we de SES-com-
positie gemeten op basis van de gemiddelde
SES van de leerlingen per school. Het ge-
middelde van deze maat is voor de gehele
populatie van scholen 3,98 (SD = 1,49), en
voor de scholen waar moslims deel van uit-
maken 3,84 (SD = 1,49). Daarnaast hebben
we op schoolniveau de islamitische composi-
tie gemeten op basis van het percentage mos-
lims per school. Het gemiddelde van deze
maat is voor de gehele populatie van scholen
37,16 (SD = 32,28), en voor de scholen waar
moslims deel van uitmaken 40,21 (SD =
31,69; zie Tabel 1). Daarnaast hebben we ge-
controleerd voor schooldenominatie. We
hebben een onderscheid gemaakt tussen niet-
katholieke scholen (N = 34, waarvan 32 van
Tabel 1
Descriptieve gegevens van alle variabelen voor de gehele data, voor moslims en voor christenen. 





het publieke net) en katholieke scholen (N =
32, het vrij net). Opgemerkt dient te worden
dat ongeveer de helft van de islamitische
leerlingen in onze data naar katholieke scho-
len gaan (N = 422).
4 Resultaten
4.1 Nulmodellen
De variantiecomponenten van het nulmodel
voor alle leerlingen (τ0 = 0,22; σ ² = 0,65)
maken duidelijk dat de onderwijsprestaties
significant variëren tussen de scholen, wat
het gebruik van multilevel-analyse rechtvaar-
digt. Meer specifiek situeert 25,77% (p <
0,001) van de variantie zich tussen de scho-
len; dit is berekend met de volgende formule:
τ0 / (σ ² + τ0). Voor de deelsteekproef van is-
lamitische leerlingen wijzen de variantie-
componenten (τ0 = 0,16; σ ² = 0,58) uit dat
21,85% van de variantie gesitueerd is tussen
scholen (p < 0,001). Voor de deelsteekproef
van christelijke leerlingen wijzen de varian-
tiecomponenten (τ0 = 0,21; σ ² = 0,63) uit dat
25,49% van de variantie gesitueerd is tussen
scholen (p < 0,001).
4.2 Onderzoeksvraag 1
Scoren islamitische leerlingen slechter dan
leerlingen met een andere religieuze achter-
grond op wiskundetoetsen? De resultaten van
Model 1 (zie Tabel 2) wijzen uit dat islamiti-
sche leerlingen slechter presteren dan chris-
telijke leerlingen, hoewel dit effect eerder
klein is (gestandaardiseerde regressiecoëffi-
ciënt γ * = -0,056; p < 0,01). Uit bijkomende
analyses blijkt dat er geen significante ver-
schillen zijn tussen moslims en atheïsten
enerzijds (p = 0,22) en moslims en leerlingen
met een ‘andere’ religie anderzijds (p = 0,73). 
Onderzoeksvraag 2
Scoren islamitische leerlingen nog steeds
slechter dan andere leerlingen wanneer we
controleren voor hun land van herkomst? In
Model 2 (Tabel 2) zien we dat het negatieve
effect van islamitische religie volledig ver-
dwijnt en niet langer significant gerelateerd
is aan de onderwijsprestaties (γ * = 0,017, 
p = 0,57). Daarentegen blijkt het land van
herkomst wél een rol te spelen: zowel leer-
lingen van Turkse afkomst (γ * = -0,108, p <
0,001), van Marokkaanse afkomst (γ * = 
-0,067, p < 0,05) als van ‘andere’ afkomst
(γ * = -0,057, p < 0,01) blijken slechter te
presteren dan autochtone leerlingen. Aange-
zien we eerder hebben vermeld dat land van
herkomst en religie sterk samenhangen, heb-
ben we eventuele problemen van multicol-
lineariteit nagegaan. Meer specifiek hebben
we op basis van de OLS regressie met de-
zelfde variabelen als in Model 2 (Tabel 2) de
Variantie Inflatie Factor (VIF) berekend. De
VIF blijkt voor alle variabelen in Model 2
onder 5,1 te blijven en komt niet in de buurt
van de kritische grens van 10 (Neter, Wasser-
man & Kutner, 1990). Dus, we kunnen ervan
uitgaan dat er geen ernstig probleem van
multicollineariteit is.
4.4 Onderzoeksvraag 3
Is er een samenhang tussen het aandeel van
islamitische leerlingen op school en de on-
derwijsprestaties van andere leerlingen? Om
deze vraag te beantwoorden voegen we in
Model 3 (Tabel 2) de islamitische compositie
van scholen toe en we introduceren cross-
level interacties tussen islamitische compo-
sitie en verschillende religies in Model 4
(Tabel 2). Echter, de islamitische compositie
noch de cross-level interacties blijken signifi-
cant samen te hangen met de onderwijspres-
taties van de leerlingen. Opgemerkt moet
worden dat de SES-compositie van scholen,
die we toegevoegd hebben als controlevaria-
bele, wel zeer sterk samenhangt met de on-
derwijsprestaties van leerlingen (γ * = 0,312,
p < 0,001; Model 3).
4.5 Onderzoeksvraag 4
Is er een samenhang tussen islamitische reli-
giositeit en de onderwijsprestaties van isla-
mitische leerlingen? In Model 1 (Tabel 3)
zien we dat islamitische religiositeit – lineair
beschouwd – geen significant effect heeft op
de onderwijsprestaties van islamitische leer-
lingen (γ * = -0,015, p = 0,59). Aangezien we
een curvilineair verband hebben vooropge-
steld (zie sectie ‘onderzoeksdesign’), hebben
we de getransformeerde maat van islamiti-
sche religiositeit (gecentreerd en gekwadra-
teerd) toegevoegd in Model 2 (Tabel 3). Nu




derwijsprestaties wel significant samenhan-
gen, zowel curvilineair (γ * = 0,169, p <
0,05), als lineair (γ * = -0,173, p < 0,05): een
lage islamitische religiositeit gaat samen met
hoge prestaties, net als een hoge score voor
religiositeit (zie Figuur 1). Bij matig religieu-
Tabel 2
Religie en religieuze compositie en wiskundeprestaties. Multilevel regressieanalyses: 




ze islamitische leerlingen is de score lager.
De U-vorm is niet perfect symmetrisch: de
onderwijsprestaties liggen iets hoger bij laag
religieuze islamitische leerlingen dan bij
hoog religieuze islamitische leerlingen. Dit
betekent dat de laag religieuze islamitische
leerlingen het hoogst presteren, gevolgd door
hoog religieuze islamitisch leerlingen, terwijl
matig religieuze islamitisch leerlingen het
zwakst scoren.
4.5 Onderzoeksvraag 5
Is er een samenhang tussen christelijke reli-
giositeit en de onderwijsprestaties van chris-
telijke leerlingen? In Model 3 (Tabel 3) zien
we dat christelijke religiositeit – lineair be-
schouwd – geen significant effect heeft op de
onderwijsprestaties van christelijke leerlingen
(γ * = -0,033, p = 0,21). In Model 4 (Tabel 3)
zien we dat ook wanneer curvilineair be-
schouwd christelijke religiositeit geen signi-
ficant effect heeft (γ * = -0,005, p = 0,88).
Tabel 3
De effecten van religiositeit op wiskundeprestaties bij islamitische en christelijke leerlingen. 
Multilevel regressieanalyses: gamma coëfficiënten (γ ), standaard fouten (tussen haakjes) 





Voortbouwend op een recente studie van Jaap
Donkers (2010), hebben we in dit artikel 
onderzocht wat de rol is van de islamitische
religie, religiositeit en schoolcompositie op
de onderwijsprestaties van leerlingen in het
basisonderwijs. Deze studie vormt echter
geen volledige replicatie, gezien onze data 
– bestaande uit gemiddeld 11,6 jarige leerlin-
gen in het basisonderwijs in Vlaanderen –
aanzienlijk verschilt met die van Dronkers,
bestaande uit 15-jarige leerlingen in het
voortgezet onderwijs van 15 landen. Onze re-
sultaten vormen voornamelijk een specifieke
toets van de interpretatie van Dronkers’ 
studie, namelijk dat bij uitstek islamitische
religie, religiositeit en compositie zouden sa-
menhangen met negatieve onderwijspresta-
ties.
Wat betreft de individuele effecten van 
islamitische religie wijzen onze initiële resul-
taten uit dat islamitische leerlingen qua 
onderwijsprestaties enkel van christelijke
leerlingen verschillen, niet van de overige
(niet-)religieuze groepen. Dit verschil ver-
dwijnt wanneer we controleren voor het land
van herkomst van de leerlingen. Het land van
herkomst van de leerlingen blijkt, in tegen-
stelling tot hun religie, wel significant samen
te hangen met onderwijsprestaties. Een mo-
gelijk tegenwerping is dat deze conclusie in
verband met religie en land van herkomst
voorbarig is, gezien de sterke samenhang tus-
sen beiden. Naarmate het aandeel van islami-
tische leerlingen afkomstig van andere lan-
den dan Turkije en Marokko en het aandeel
niet-islamitisch leerlingen van Turkije en
Marokko stijgt in de samenleving, kan men
deze tentatieve conclusie met meer zekerheid
toetsen.
De vergelijking van de verschillende ef-
fecten van het land van herkomst en religie
toont dat er weinig steun is voor pogingen
om de onderwijsprestaties en de daaruit vol-
gende onderwijsachterstanden van migran-
tenleerlingen te verklaren in termen van hun
religieuze achtergrond. Toekomstig onder-
wijsonderzoek dat de impact van religie wil
nagaan, dient best te controleren voor het
land van herkomst. Naar het onderwijsbeleid
toe, impliceren de resultaten van deze studie




dat het weinig zin heeft om het debat rond
onderwijsachterstanden van allochtone leer-
lingen te islamiseren. 
Naast de effecten van het land van her-
komst en religie op de onderwijsprestaties,
hebben we ons gericht op de effecten van 
islamitische en christelijke religiositeit. De
relatie tussen islamitische religiositeit en 
onderwijsprestaties blijkt niet lineair, maar
eerder curvilinair (U-vormig) te zijn: hogere
onderwijsprestaties worden gevonden voor
zowel weinig religieuze als sterk religieuze
islamitische leerlingen, terwijl matig reli-
gieuze islamitische leerlingen het zwakst
scoren. Met andere woorden, de positieve ef-
fecten van islamitische religiositeit blijken
enkel een rol te spelen bij sterk religieuze is-
lamitische leerlingen, terwijl matig religieuze
islamitische leerlingen negatieve effecten 
ondervinden. Daarentegen vinden we voor
christelijke leerlingen geen effecten terug
van christelijke religiositeit.
Alvorens uit deze bevindingen rond isla-
mitische religiositeit beleidsvoorstellen af te
leiden, dient verder onderzoek in de eerste
plaats de robuustheid van deze bevindingen
te testen, door de effecten van islamitische
religiositeit bij andere leeftijdsgroepen en 
andere landen te bestuderen. We hebben im-
mers de samenhang tussen islamitische reli-
giositeit en onderwijsprestaties enkel geme-
ten bij leerlingen van het lager onderwijs,
terwijl religiositeit een ander effect kan heb-
ben bij oudere leerlingen. Bij jongere leerlin-
gen is religiositeit immers meer van huis uit
gegeven, terwijl bij oudere leerlingen secun-
daire socialisatie en eigen overtuiging een
grotere rol kunnen spelen. Indien men de sa-
menhang tussen islamitisch religiositeit kan
repliceren met andere data, zou verder onder-
zoek ook gediend zijn met testbare verkla-
ringen voor dit verband. De voorzichtig ge-
opperde hypothesen met betrekking tot de
mogelijke positieve effecten van het uit isla-
mitische religiositeit voortvloeiend sociaal
kapitaal kunnen mogelijk dienen als inspira-
tie hiervoor.
Ten slotte hebben we de effecten de van
religieuze en sociaal economische samenstel-
ling van scholen nagegaan. Het aandeel van
islamitische leerlingen op school blijkt niet
gerelateerd te zijn aan de onderwijsprestaties,
noch van moslimleerlingen zelf, noch van de
overige leerlingen. De vraag kan dus gesteld
worden of de positieve en negatieve effecten
die Dronkers (2010) vermeldt met betrekking
tot islamitische compositie toe te schrijven
zijn aan de compositie naar land van her-
komst – een vraag voor toekomstig onder-
zoek. 
Wel blijkt er een sterk positief effect te
zijn van de SES-samenstelling van de scho-
len, een effect dat ook naar voor komt in
Dronkers’ studie (2010). Deze robuuste be-
vinding krijgt relatief weinig aandacht in
zowel het onderzoek, het beleid als de media.
Meer aandacht voor de mechanismen achter
dit sterke verband lijkt ons inziens dan ook
een beloftevolle koers voor toekomstig on-
derzoek naar onderwijsachterstanden van al-
lochtonen leerlingen.
Noot
1 Deze landen zijn: Australië, Oostenrijk, Bel-
gië, Denemarken, Finland, Duitsland, Grie-
kenland, Letland, Liechtenstein, Luxemburg,
Nieuw-Zeeland, Noorwegen, Portugal, Zwit-
serland en Schotland. Dronkers (2010) maakt
alleen gebruik van deze landen omdat in deze
landen voldoende informatie werd gevraagd
over land van herkomst.
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The association between Islamic 
religion, religiosity and academic
achievement
Recently, an influential study has shown that im-
migrant pupils from Islamic countries perform
worse than other pupils and that the share of pu-
pils from Islamic countries at schools is negative-
ly related to the academic achievement of other
pupils (Dronkers, 2010). These effects are inter-
preted as consequences of Islamic religion and
religiosity, although both variables religion and re-
ligiosity were not included in that study. The aim
of the present study is to gain a better under-
standing of the effects of Islamic religion and reli-
giosity, based on data of 2.845 pupils (average
age 11,62) in 68 Flemish primary schools. The re-
sults of multilevel analyses indicate that Muslim
students do not perform worse than other stu-
dents, when controlling for country of origin. Se-
condly, the share of Muslim students at school
does not have an effect on the educational achie-
vement of other pupils. Finally, the extent of Isla-
mic religiosity does not have a linear effect, but
rather a curvilinear effect on educational perfor-
mance of Muslims, as both most religious and
least religious pupils score higher. Implications
for educational research and policy are discus-
sed.
